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EL TIEMPO DIDACTICO Y SUS NIVELES DE ESTUDIO: UNA
CLARIFICACION CONCEPTUAL PARA EL ANALISIS DE LAS
PRACTICAS DE ENSENANZA

Resumen— Este articulo propone una reflexién teérica salim concepto
central en didactica, el del tiempo didactico. $ganiza alrededor de una
distincion entre dos niveles de analisis a propddit la temporalidad de los
fendbmenos de ensefianza: un nivel méso-didactietiviea la ensefianza de
varios objetos de saber en el curso de un cursmagsen el curso de un
semestre, etc., y un nivel microdidactico, coneardo a la producciéon de
saber entre dos introducciones sucesivas de opjttés en el curso de una
secuencia de ensefianza. El articulo propone enemprimgar una
contextualizacion tedrica y epistemoldgica del epto del tiempo didactico,
luego poner de manifiesto el interés en especificdefinicion a cada uno de
los niveles de andlisis méso y micro. En particulauestra la necesidad de
disponer y de discutir sobre modelizaciones dempig estrictamente
microdidactico para enfatizar con una nueva marsesto numero de
fendmenos importantes desde el punto de vista deeraefianza,
particularmente los relativos al caracter dinamicmteractivo y
contextualizado de las practicas de los profesemegase.

Palabras-claves tiempo didactico, méso-didactico, micro-didactico
modelizacion de las practicas de ensefianza

RESUME

Cet article propose une réflexion théorique sur wmcept central en
didactique, celui de temps didactique. Il s'organggitour d'une distinction
entre deux niveaux d'analyse a propos de la tenigbrdes phénomenes
d’enseignement : un niveau méso-didactique, fefatienseignement de
plusieurs objets de savoir au cours d’une anndaiseod’'un semestre, etc., et
un niveau micro-didactique, concernant la producti® savoir entre deux
introductions successives d'objets, soit au courunel séquence
d’enseignement. L’article propose tout d’'abord umgentextualisation
théoriqgue et épistémologique du concept de templsctgue puis fait
apparaitre I'intérét d’en spécifier la définitiorchacun des niveaux d’analyse
méso et micro. En particulier, il montre la nédeésdie disposer et de discuter
de modélisations du temps strictement micro-didaetipour éclairer d'une
nouvelle maniére un certain nombre de phénoménperiants du point de
vue de I'enseignement, notamment ceux relatifs awatere dynamique,
interactif et contextualisé des pratiques des gegfers en classe.

Mots-clefs : temps didactique, méso-didactique, micro-didaetiqu
modélisation des pratiques d’enseignement
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« Notre esprit, note Bergson, a une irrésistibledance a considérer
comme plus claire 'idée qui lui sert le plus sooive (1969, p.231).
Ceci s'applique au concept de temps didactique.il Goit objet
d’étude, instrument d'analyse, ou simple "toile dend" des
phénomenes observés, le temps didactique est umediédevenu
familier dans le paysage conceptuel du cherchewrpaint qu'il
apparait facilement saisissable, quasiment "évideRourtant, la
complexité du concept est bien réelle et les usgge®n sont faits
dans les recherches en témoignent. Ce texte sersa@@ a une
clarification conceptuelle a propos du temps didaet, une sorte de
mise en ordre qui, au-dela du seul formalisme avagiée, recouvre
d’'importants enjeux théoriques et épistémologicquag I'analyse des
phénoménes d’enseignement

Aprés quelques éléments de définition du tempsctiize, nous
distinguerons plusieurs niveaux d’analyse du conpartie 1) : le
temps méso-didactique, relatif a I'enseignemenpldsieurs objets de
savoir sur une durée donnée (mois, semestre, année.le temps
micro-didactique, relatif au niveau plus ressere ld séquence
d’enseignement, c'est-a-dire un ensemble de ségmaréant sur un
méme objet de savéirC'est le cadre micro qui nous intéressera
particulierement. Nous montrerons en effet (paBiequ’un certain
nombre de recherches utilisant le temps didactspe aujourd’hui
menées dans ce cadre pour des motifs qu'il noudrdaaxpliciter.
Leur recensement fera apparaitre la nécessitérdtonr théorique sur
le concept, spécifique a ce cadre, et d'une exfiorade ses
particularités. Elle outillera la présentation é&inhlyse de deux
modélisations récentes (partie 3) dans le champ diéactiques
concernant le temps micro-didactique : celle deserds de I'étude
(Chevallard 1997, 1999, 2002) et celle de [I'hétéragsation

! Notons que la réflexion menée ici se situe dansddtemaine de
I'enseignement des mathématiques. Les théorieseaitudes auxquelles nous
faisons référence relévent de ce domaine. Pounfautan n’interdita priori
d’ouvrir la réflexion a d’autres disciplines ou lgsénoménes étudiés dans ce
texte se retrouvent également.

2 ’emploi des termes « méso » et « micro » ne $audnddemment étre
interprété de maniére absolue : ce que nous désigm@ar la suite comme
cadre méso n'aura de sens que relativement au ogsidre et vice et versa.
Notons que I'on pourrait également poser I'exiseemtun temps macro-
didactique, relatif par exemple a I'évolution hisoe de [linstitution
scolaire, de ses programmess Il ne nous intéresse pas directement dans ce
texte.
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didactique (Chopin 2007 ; Chopin & Sarrazy 200%rr&zy 2002b,
2008).

USAGES DU CONCEPT DE TEMPS DIDACTIQUE

1. Eléments de cadrage

Le temps didactigue, dans son acception la pluselen’est pas
réductible & une simple durée, ou quantité de terafiseuée a

'enseignement. Bien sOr, comme l'on parlerait duemps des
cerises », ou encore du «temps des études » (V&Bes), le

qualificatif « didactique » vise bien a spécifiertype d’institution a

laquelle se référe un certain empan temporel, idéuer le type

d’activité que celui-ci abrite. Mais, au-dela dede de "contenant” de
l'activité d’enseignement — mesurable par des snii#erses (année
scolaire, semestre, semaine, heure d'enseignen&of) — une

définition plus complexe s'impose.

Dans I'ceuvre de Comenius (2002) déja, le tempsctglze reliait
indissociablement "contenant" et "contenu". Le temgménien
subsume en effet deux impératifs : parcourir légt@hu savoir et faire
progresser les éléves. Pour expliquer cela, Cormahéweloppe une
analogie entre didactique et typographie : le papieis comme
métaphore de I'éléve, est plus ou moins soupl@aisé les « types »
sont les instruments facilitant « la lente impressdes matiéres a
apprendre dans I'esprit de I'éléve » (2002, p.2DHns le temps qui
lui est imparti, le professeur doit a la fois pnégrale papier en
l'assouplissant pour qu'il devienne « apte a reelimpression » et
encrer les types de métal « pour que I'empreint@xseavec netteté »
(Ibid., p.273), I'objectif étant la reproductionudi manuscrit déja-la,
d’'un texte du savoir préétabli. Exigence du progremet réalité des
éléves a enseigner, le temps didactique correspdadéunion de ces
deux impératifs, de sorte que le professeur « @rangrogres-
sivement dans sa lecon et [que] tous passerontigleordance au
savoir » (Ibid., p.274). Le temps didactique cqumesl donc au temps
de ce passage, et la méthode de Comenius propuose@taire « des
programmes, sur un an, un mois, un jour, une heirkon observe
scrupuleusement cet emploi du temps, note le pégagoil est
impossible que chaque classe ne parvienne auxgus f{lbid., p.27).

Chez Comenius donc, le temps didactique assoaectairement
I'idée de durée allouée pour I'enseignement a cadlematiére (en
termes de savoirs) constituant cette durée. Cetibld caractéristique
est reprise et largement décrite daasformation historique du temps
didactique (1987) par Chevallard et Mercier. Pour les autelgs,
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temps didactique est non seulement le temps spéeifie I'institution

scolaire mandatée pour transmettre un ensemblavibirs, mais il est
également une véritable production de l'institutior Tout temps, y
compris le temps des horloges, notent-ils, n'estaja que le temps
d’'une espéce particuliere de phénomeénes, donfitlauadont on le

fait naitre. » (lbid., p.7). Le temps didactiquemps de la construction
du savoir, est donc une production non réductibléa &durée de

l'enseignement, une fabrication de temps ou chrénége

(Chevallard 1991), pour reprendre ici une formolatbn ne peut plus
explicite.

Ces premiers développements soulignent la complenéis aussi
la richesse théorique du concept de temps didactjgls le relient
directement a quelques grandes étapes de la penséle temps.
Depuis Aristote, qui soulignait déja le caractéyeaimique du temps
en le définissant comme « un mouvement et un chiaege» (2002,
p.248), a Bergson pour lequel la durée est corsgdé&omme un
« jaillissement ininterrompu de nouveauté » (1969), en passant
encore par Bachelard, pour qui «la durée est, pgmune donnée,
mais une ceuvre » (1950, p.77), le temps peut ppeehendé comme
un construit, et étudié en tant que tel. C'estteegercice gqu'invite le
concept de temps didactique.

Et pourtant, penser le temps comme une constryckosaisir
dans sa dynamique propre, ne va pas sans poséficidtds. Pour en
réduire quelques-unes, nous commencerons par glistin deux
focales d’appréhension du temps didactique, entifimcle la durée a
laquelle elles se référent, et surtout du nombbjdts de savoir
nouveaux introduits au cours de cette durée : uhnage « méso »
(relatif & I'enseignement de plusieurs objets aurgal’'un cycle du
cursus scolaire, d'une année d’enseignement, diarestre, etc.) ; et
un cadrage « micro » (associé a une séquence ijarsgent).

® On reconnaitra volontiers le caractere artificlel I'idée d’une distinction

stricte entre les deux domaines méso et micro tiglee Dans les faits, un
objet de savoir ne peut étre consideggriori comme isolé d’autres objets et il
y a donc fort a parier que son enseignement auscdumne séquence est
tributaire de celui de ces autres objets, donc &l’échelle temporelle plus
large. La séparation entre temps méso et microctiiflee sera ici idéalisée,
dans le but de faire apparaitre et d’étudier desnpménes spécifiques a
chacun de ces niveaux.
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2. Le temps méso-didactique

Les théorisations du temps didactique les plus @esnont été
développées dans le cadre méso (Chevallard 199%eyallard &
Mercier 1987 ; Mercier 1992, 1995). Elles sont ftrets a
l'organisation du savoir sur un cursus scolairee année, ou encore
un semestre, et sont caractérisées par l'introglucte plusieurs objets
de savoir au cours de la période considérée.

Le temps méso-didactique qui se joue ainsi « dessntervalles
du temps scolaire, au rythme des trimestres, deesdge a juin »
(Mercier 1992, p.58), consiste précisément en uige r@n texte du
savoir, c'est-a-dire a la rencontre du savoir &igngr avec la durée
scolaire : les différents savoirs du curriculum tsagencés par le
professeur sur cette durée, selon une logique deession. C'est
l'acte d'introduction d’'un nouveau savoir qui ryterfiavancée de ce
temps, et qui tout a la fois le produit, selon l@alattique
ancien/nouveau fondée par Il'obsolescence interne davoirs
(Chevallard 1991). Une telle définition fait écho la vision
coménienne de l'enseignement ou le texte du sadeirait étre
organisé aussi clairement qu'un livre, c'est-a-dstucturé en
chapitres assurant une avancée linéaire des agseegds.

Le temps méso-didactique offre un cadre d’analysesistant de
phénoménes majeurs dans le fonctionnement destutitwis
didactiques. Parmi eux, on pourra évoquer ceux dida mémoire
didactique (Brousseau & Centeno 1991 ; Matheron1p0@eux
relatifs aux phénomenes de « rencontre avec I'm » (Mercier
1992), ou bien encore, dans le domaine de lingé&nieceux
concernant la mise en place de processus didastigelatifs a
'organisation d'une partie ou de la totalité d'ucurriculum
(cf. Rationnels et décimauBrousseau & Brousseau 1987). L'étude
de ce niveau de temporalité apparait donc toutitanéeessaire, ne
serait-ce qu'au regard des remaniements des clarrizutous les
degrés du systeme d’enseignement. Elle se voiefmist rejointe,
depuis une dizaine d’années environ, par le dépelment d’'un autre
niveau d’appréhension de la question du temps tigilec: le niveau
micra.

4 On pourrait mettre en lien ce resserrement dedaaec le mouvement par
lequel les didactiques disciplinaires (la didactigdes mathématiques en
particulier) se sont tournées vers I'étude desiquras du professeur au cceur
de la classe, c'est-a-dire au cours de I'enseignieemetrain de se faire.
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3. Le temps micro-didactique

Rappelons que par ‘cadre micro-didactique’ nouserbons les
études relatives & un empan temporel limité pariné®ductions
successives de deux objets de savoir. On parlessi du temps de
séquences d’enseignement. Certains phénomenesfié@emntans le
cadre méso (liés a la mémoire par exemple) seunetrd pour une
part dans ce cadre resserré. Pour autant, de nouwesages du
concept peuvent étre dégagés. Loin de prétendest@alstivité, nous
en rapporterons ici les principales caractérissque

Pour commencer, un examen de la littérature mantesle temps
didactique est aujourd’hui utilisé pour aborder daestion de la
gestion du temps de l'enseignement par le professeu sity,
démontrant s'il en était besoin que le didactique saurait étre
cantonné — comme l'avance par exemple Tochon (1988 seul
domaine de la planification. Dans cette perspecttalans I'optique
plus précise d’une clinique de I'action didactiqueutenegger (2000)
propose par exemple d'utiliser le temps didactigomme un outil de
description de la pratique d’enseignement elle-mérest-a-dire telle
guelle se déploie dans le cours de l'enseignemeat travaux
d’Assude (2004), portant sur l'intégration d'un iligl de géométrie
dans la classe (Cabri-géomeétre), sollicitent égatente concept de
temps didactique pour comprendre la maniére dantplefesseurs
gerent I'avancée du temps dans leur classe. llstremnclairement
gue les conditions de cette gestion sont en padigenues dans la
maitrise des dimensions didactiques de I'enseigneme

Le second domaine d'utilisation du temps micro-dittpe
concerne la place de I'éleve dans l'avancée du sedigactique.
Sensevy en particulier entreprend, par I'intermiéglidu « Journal des
fractions », d’examiner les « conditions tempoeellgui peuvent
amener 'éléve & construire une activité réflexilans un travail de
type épistémologique » (1996, p.8). L'auteur défudux outils de
construction du temps didactique: la chronogénéit
lemblématisation. Pour que [lactivité de [Iéléveuigse étre
chronogeéne, c'est-a-dire productrice de I'avaneetethps didactique,
le professeur devrait, selon Sensevy, lui dévoluer part importante
de la mémoire didactique de la classe. Le « joulralfractions » est
présenté comme un outil possible de cette déval@iopermettant de
mettre en acte un processus d’emblématisatiort;&'dse d’extraire
des signes produits par les éléves a propos desaissances
développées a partir de leur activité, qui vientdrensuite soutenir
l'institutionnalisation. Les temporalités respeetvdu professeur et
des éléves sont ici reliées de maniére dynamiqueapgort au savoir
en jeu, a travers le concept de temps didactique.
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Ce lien entre temps de I'enseignement et temp&gprentissage
est une véritable caractéristique des travaux satili le temps
didactique dans le cadre micro. Ceux de Favre (2P@B exemple,
portant sur le fonctionnement du temps didactiqaesddes classes
d’enseignement spécialisé (ES) et des classes aimekn (EO) en
Suisse Romande, établissent I'interdépendance dupste de
'enseignement et du temps de l'apprentissage, eimtgnt les
conséquences négatives, dans la pratique, de isocdation. Favre
montre en effet que le temps d’enseignement eselBS a tendance
a s’étendre de maniére importante du fait que dgn@ssion du temps
didactique s’y « effectue sur la base d’autres nepgu’en classe EO
et que la nature méme de ces repéres constitueiardfimportance a
cette progression » (2003, p.55). Selon lui, phgscdonditions « socio-
pédagogiques » de Il'enseignement (telles que le danseigner
auprés d'un public dit « spécifiqgue » par exemptenduisent a
vouloir adapter le temps de I'enseignement au teuhps éleves
(établissant ou renfongant du méme coup l'idéeede hutonomie
respective), moins le temps didactique avance.

Les travaux de Giroux et De Cotret (2001, 2003)rersoulignent
également la nécessité de ne pas penser le temptéldee
indépendamment du temps de I'enseignement. Lesimuéxaminent
les modalités de l'avancée du temps didactique eani de classes
caractérisées (d'un point de vue institutionnely pkes niveaux
scolaires spécifiques : une classe dite de «dauble (CD),
accomplissant pour la seconde fois le programmeune classe dite
« réguliere » (CR), réunissant des éleves "a I&euwlans leur
scolarité. L’étude permet aux auteurs d’établir ,quesous la
contrainte de faire progresser le savoir de maraéfare "rattraper”
aux éleves ce qui leur aurait "échappé" au courfati@ée passée,
'enseignement en classe de doubleurs (CD) estsééaelon un
découpage d'unités temporelles étanches au placodtenu » (Op.
Cité 2001, p.71), alors que I'organisation appgulis souple pour la
classe réguliere (CR), laissant plus de possibilitgx allers-retours,
aux reprises et aux questionnements pour les élélest-a-dire aux
conditions nécessaires a la construction de cosenraies nouvelles.

4. Analyse des usages du temps didactique dans &le micro

Que nous apprennent les travaux recensés ci-dgaans aux usages
du temps didactique dans des séquences d'enseigh@me

Trés clairement, ils font apparaitre I'intérét duncept pour la prise en
compte du caractére contextualisé et dynamiquepdgiues dans la
classe, ainsi que pour sa capacité a appréhendtgde conjointe
I'action du professeur et celle des éléves dansiatruction de savoir
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nouveau (Sensevy & Mercier 2007). De ce point d& 1@ approches
didactiques participeraient au projet plus géndralrenouvellement
des approches classiques des pratiques d’enseighetaggement
basées sur des modeéles de type processus-prodoyie(l1986),
occultant les processus interactifs et contextéslisar lesquels se
réalise I'avancée du savoir (Bru & al. 2004). Ajnlsi question du
temps didactique semble se formuler aujourd’hui '@une du
paradigme qui entend étudier I'activité d’enseigratren termes de
processus, intelligible dans son contexte d’apiparitet dans sa
dimension proprement pratique. Plusieurs cadresoritges
s'inscrivent déja dans cette perspective. Citomsepample lanodéle
écologique(Altet 1994 ; Bressoux, Coustére & Leroy-AudouBBI),
les théories dediction/cognition situégAltet 2002 ; Casalfiore 2002 ;
Durand 1996), les approches basées sur la noticortextualisation
(Bru 1991 ; Marcel 2004), les travaux en ergonolffiaita 2003 ;
Roditi 2005 pour la double approche didactiquergbeomique) ou
encore l'approche anthropo-didactique (Marchive &00Sarrazy
2002a, 2007).

A l'appui de cette idée, on pourra aussi constgtex le récent
dictionnaire des concepts fondamentaux des didegti¢Reuter & al.
2007) présente la notion de chronogénese, en lien a celle de
temps didactique, comme étant aujourd’hui forterrenbnvoquée de
facon méthodologique pour repérer les décisions pdofesseur
concernant larticulation des temps de I'enseigngmet de
l'apprentissage » et que son usage «a notammeuat pot la
construction de modeéles destinés a rendre compeadgons des
enseignants » (Ibid., p.26).

Ce contexte montre que les chercheurs sollicites¢alargement
le temps didactique dans le cadre micro. Ce consemible a priori
efficace pour penser de maniére dynamique les phénes de
diffusion des connaissances, ce que ne démentepayramisme
notionnel qu’il engendre : ‘emblématisation’, ‘chuoménéité’
(Sensevy 1997), «inertie du temps didactique »vré=2003), etc.
Toutefois la persistance du référencement théorique concept
largement situé au niveau méso reste a interr@jest ce que montre
le tableau suivant :
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Travaux sur le temps
didactique

Définition donnée par l'auteur ou les

Référence théorique principale auteurs

Chevallard & Mercier (1987)
Mercier (1992)

Chevallard (1991 [1985])
Leutenegger (2000) Chevallard & Mercier (1987)
Mercier (1992, 1995, 1999)

Sensevy (1997) « défilement des objets de savoirs »

« temps producteur de savoirs nouveaux
dans la classe »

« le temps didactique se rapporte a la
progression du savoir dans la classe »

Giroux & De Cotret Chevallard (1991), Chevallard & > R N
(2001) Mercier (1987), Sensevy (1997) « découpage des objets de savoir a
enseigner [...] dans le temps
d'enseignement [...] imparti »
Favre (2003) Mercier (1985) -
Chevallard & Mercier (1987) « mise en texte du savo

Assude (2004)

Leutenegger (2000) « réguler des contrats »

Tableau 1.Cadrage du concept de temps didactique dans ldéestsur des
séquences d’enseignement

La deuxieme colonne du tableau montre que lesendéés théoriques
les plus fréquentes a propos du temps didactiqmeorent aux

travaux de Chevallard et Mercier (1987). Elles @nent

principalement le cadre méso, méme si les étudas picentes
integrent de nouvelles références : celles de SgnE097) et de
Leutenegger (2000).

Les définitions relatives au cadre méso prévalagaledment :
« défilement des objets de savoirs », « découpage abjets de
savoir », « mise en texte du savoir ». Certaingsatians peuvent
toutefois étre notées. Leutenegger (2000) ainsi @imux et
De Cotret (2001) par exemple, proposent une satgéhéralisation
de la définition du temps didactique en parlankdemps producteur
de nouveaux savoirs » ou de « progression du sdaois la classe ».
La question du défilement d'objets, qui nous siitette facto dans le
cadre méso, est ici habilement évitée — méme si [feut noter la
persistance d’'un pluriel dans la définition de lesgigger : « savoirs
nouveaux ». Il faut attendre I'étude la plus réeemelle d'Assude,
pour qu’'une réelle distinction soit esquissée diensiéfinition du
temps didactique : «Chevallard and Mercier (198@hd
Leutenegger (2000) showed as the didactic timempoitant in
textualizing knowledge and regulating the didactatract » (Assude
2004). Ici, coexistent pour la premiére fois deypets de référence
associés a leurs auteurs respectifs, et renvoydoh s10us a deux
cadres d’étude distincts : un cadre méso (« textoglknowledge » -
Chevallard & Mercier 1987) et un cadre micro («ulatjing the
didactic contract » - Leutenegger 2000).

Bref, il apparait que la migration du concept dage didactique
du méso vers le micro ne s'est pas véritablemestrapagnée d’'une
remise en question proprement théoriqgue du concBptun tel
phénomene s’explique facilement dans le cadre datiftnnement de
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la science normale (Kuhn 1962), il demeure impartiEnne pas rester
sourd a la maniére dont ces nouveaux usages secépibles de
remettre en question le théorique lui-méme, delijeb a éclaircir

certaines de ses particularités. C’est ce a quas remploierons la
suite de ce texte.

CARACTERISTIQUES DU TEMPS DIDACTIQUE
DANS LE CADRE MICRO

Nous monterons que le temps didactique, c'estéa-de qui se
rapporte a la « progression du savoir dans la&laspour reprendre
la définition (la plus souple) de Giroux et De @btf2001), répond
dans le cadre micro de contraintes spécifiques,pises en compte
dans la définition méso.

1. Le temps micro-didactique est un temps spirala@

On l'a vu, du point de vue méso le temps didactigaeclairement
défini comme un temps linéaire, scandé par lintcitbn de

nouveaux objets dans la classe. Comme l'avancemvdllard et

Mercier, dans ce cadre «la construction du sagsfrun processus
irréversible, dont chaque moment apparait comma,pkxhaustif,

non susceptible d’étre remanié. Le passé réponarékent, qu'aucun
futur ne pourra mettre en cause. » (1987, p.56yomMdobien sdr la
nuance capitale apportée a cette caractéristique lgs auteurs,

lorsqu'ils parlent de «fiction dun temps de savosans

rebroussements, d’'une progression dans la connaissgui va

toujours de I'avant, sans retouche aucune » (1pi#7). L'importance

des phénoménes de pré-construction et d’'aprés-déapts dans la
théorie de la transposition didactique (ChevallB®81) est éclairante
de ce point de vue. Elle montre bien comment, mémeiveau méso,
la linéarité du temps didactique ne se réalisetples quelle dans la
pratique. Il n’en reste pas moins que cette fictlerlinéarité demeure
en tant que telle tout a fait nécessaire pour pdasencontre entre le
texte du savoir et la durée scolaire : « Le sagdtale sur I'axe

temporel, et bientdt ne s’en distinguera plus. &eof se fait durée, le
temps équivaut a du savoir. Principe neuf, et @éeigbid., p.41).

Qu’en est-il dans le cadre micro ?

Précisément, dans une séquence d’enseignemenbgi@gsion du
savoir n'est pas scandée par l'introduction sudeesde nouveaux
objets. Cette introduction marque plutdt la finlddecgon, et le début
d’'une nouvelle. Ainsi, les scansions assurant &pection du temps
micro-didactique sont spécifiques a ce cadre.
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La premiére maniére de tenter de les définir pduradors
consister a changer de focale : les scansions thpstemicro-
didactique seraient plus fines, plus minutieuse® cglles du temps
méso. Cette conception évoque le modéle de la pgaade maitrise
de Bloom (1974) ou tout objet de savoir serait Bic&n unités de
savoir plus fines, permettant la recomposition d'linéarité du temps
didactique dans le cadre micro. Ce point de vueaetne des écueils
notables. En effet, dans les travaux présentés lphus, Giroux et
De Cotret (2001) soulignaient I'importance, powavincée du temps
didactique, d’'une organisation souple laissant pessibilités aux
allers-retours, aux reprises et aux questionnemgots les éléves.
Cette position s’étaye dans le cadre de la thédds situations
didactiques (Brousseau 1998). La construction diooveau savoir
répond d'un ensemble d'événements qui, méme sfilsaissent
successivement dans le temps (c’est-a-dire qu'spogitif en suit un
autre par exemple), ne répondent pas d’'une loglguaéarité stricte.
De tels événements sont plutdt amenés a s’interdeB uns les autres
entre le début et la fin d’'un enseignement, selon puocessus
spiralaire.

Songeons par exemple a la dialectique opérée détralution et
institutionnalisation. Dans les phases d'institatialisation, le
professeur manipule I'histoire didactique entaméele processus de
dévolution ; il la réorganise, met en lumiére ceé egt important, ce
qui doit étre retenu, et passe sous silence ceajuétre oublié. Tant
gue cette écriture finale n’est pas produite, lessdes événements du
début de I'histoire est en sursis. Aussi le comraerent et la fin
prennent-ils sens, ensemble, pour opérer un maeqdaccycles. Le
fait que de tels cycles restent inscrits dans ugpamhique de
progression (dans un temps méso-didactique) coaiétemps micro
son caractéere spiralaire (et non strictement aiog) : une avancée se
produit bien.

C’est ainsi parce qu'un grand nombre d’actions dhfgsseur au
cours d’'une séquence prennent sens dans cettétépinélant passé,
futur et présent, qu'il y a, croyons-nous, quelgerigux a I'entreprise
visant a la fonder théoriquement, dont celui panegxe de proposer
une alternative a une conception linéaire et fragmiee des
apprentissages.

2. Tension didactiquevs hiérarchisation des temps

Dans le cadre méso, lorsque le temps didactiquersésagé comme
la « programmabilité de I'acquisition du savoirGhgevallard 1991,
p.65), il semble simplement soumis a lautorité thmps légal
d’enseignement, autrement dit, au temps scolairansD cette
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perspective, il y aurait bien une hiérarchisatias demps, comme
'exprime Mercier : «le temps de l'enseigné, sosindu temps

didactique, le temps didactique puis le temps @®ola..], les temps

plus généraux de la société, et enfin le tempsighgsou cosmique »
(1992, p.57). Le temps didactique avancerait, imilépendamment
des temps des enseignés. Cette caractéristiquegihéoliée a l'idée

de linéarité développée plus haut, est opératitmmelur penser des
phénomenes didactiques tels que ceux, par exemptént sur la

maniére dont les éléves parviennent a accordes teops personnels
au temps didactique officiel (Mercier 1992). Edeealussi pertinente
dans le cadre micro de séquences d’enseignemdnsi@®s éléments
conduisent a penser que non.

La raison principale en est qu'une telle hiéramtiis repose sur
une dissociation préalable du temps de I'enseignduetemps de
'enseignement (ils doivent en effet étre distingpour étre
hiérarchisés). Cette dissociation n’est pourtarg passi manifeste
dans le cadre micro que dans le cadre méso. En édfes les travaux
déja évoqués de Favre (2003), un bon exemple estiifeur le risque
d’inertie du temps didactique encouru par cettsadimtion. L'auteur
montre que, dans les classes d'enseignement dpécidéd temps
d’enseignement a tendance a s’étendre de manig@tamte, du fait
gue les professeurs attendent certains signesnitifeg de I'avancée
des connaissances chez Ileurs éléves avant de poarsu
'enseignement (pensant de la sorte se placer asi piés de leur
temps d'apprentissage). Nous pensons que ce phéeop®&ut étre
expliqué dans un cadre plus général. Alors qu'areani méso, le
professeur a la possibilité de faire valoir le démage officiel du texte
du savoir pour décréter que la scansion précédentetemps
didactique a bel et bien été réalisée (les éléopstenus, ne serait-ce
gu’en théorie, d’avoir parcouru une partie donnédexkte du savoir),
il ne dispose plus, dans le cadre micro ou lessieas du temps ne
sont plus linéaires, de point d’appui aussi netortesde "point de
restauration" — qui permettraient de marquer uranede irréversible
du temps didactique. Non, dans ce cadre micro atnt® nous le
pointions plus haut, il faut parfois attendre la die la lecon pour que
certains événements survenus a son début pren@esgns qu’on
cherchait a leur attribuer, et donc que les élenesiifestent le
comportement qui prouvera qulils ont effectivemeodmpris.
Suspendre I'avancée de la lecon a I'apparitionetie domportements
a ainsi de fortes chances de ralentir le tempctlee.

Le professeur n'aurait donc aucune autre altereajive celle de
poursuivre sa lecon, sinon en aveugle tout au mamn&inambule. I
doit pouvoir avancer sans nécessiter la stabibtéld du support sur



96 Recherches en Didactique des Mathématiques

lequel il progresse. Il ne peut toutefois pas nlais pvancer sans faire
totalement abstraction de I'état de ce supporucarcorde trop lache
ou trop tendue pourrait nuire dangereusement aaggssion. Bref,
dans le cadre micro, le professeur est soumis daamson didactique
qui ne s’évanouira en théorie qu'avec la fin ddegmn. Avant cela,
elle le voue a gérer les déséquilibres, parmi lelsqceux produits par
les temps désynchronisés de ses éleves, imputlilagoduction de
savoir nouveau.

Comment ne pas voir ici combien temps d’enseignémetemps
d’'apprentissage sont imbriqués dans ce temps mdidastique ? Ce
sont bien les actions du professeur qui permettdencréer ou de
modifier le rapport des éléves au savoir visé fmaskignement, bref
de générer leur temps d’apprentissage. En poulsaaisonnement a
son terme, nous pourrions dire que, sous cettepticnedu temps
didactique, le temps d’apprentissage de I'élevesoinn’existe pas.

3. Contre la réification du temps de I'éléve

Que signifie un temps de I'éléve réifié ? Il s’agfin temps considéré
comme une réalité en soi, déja-la, que le profesdeurait pouvoir
"gérer" pour réaliser son enseignement. Par exiensie temps est
souvent appréhendé comme une caractéristique l@ed!éL origine
d’'une telle conception, et surtout sa percolatiamsddes modéles
pédagogiques, remonte essentiellement aux annéé, J& en
particulier aux travaux du psychologue américainrai Carroll
avance en effet a cette époque qu'un « apprenaossira
'apprentissage d'une tache donnée s'il y passeeteps dont il a
besoin pour apprendre cette tache » (1963, p.728pn Carroll,
I'apprentissage de I'éléve pourrait alors s'écramus la forme de
I'équation suivante :

Temps consacre [a I'apprentissage]

Degré d’apprentissage = . R ;
Temps nécessaire [a I’apprentissage]

Figure 1. L’équation du temps d’apprentissage chez Cart9i638)

Le temps nécessaire a l'apprentissage appara$i amme un
élément de I'équation que le professeur doit résopdur enseigner.
Dailleurs, Carroll accompagne cette équation d'wfinition des
trois facteurs censés influencer la quantité deptemécessaire aux
individus pour apprendre. Il s’agit de :
i. «l'aptitude spécifique de chaque individu » quifinit en
retour comme la « quantité de temps nécessaire gopirendre
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dans des conditions standard d’enseignement » @Rie¢th 1997,

p.113);

i. «la qualité de l'enseignement» dont il ne liyas de

définition plus poussée ;

iii. «la capacité de I'apprenant a comprendre I'enssigmt ».
Si I'on examine de prés cette définition, le tempScessaire a
I'apprentissage reste difficile a cerner. On pouroéer en particulier
la généralité des points 2 et 3 ci-dessus, ainsi lgurécursivité
présente dans le point 1 (le temps nécessairsmseignement repose
sur l'aptitude spécifique de chaque individu elléme relative au
temps nécessaire pour apprendre). Et pourtant,otenafisation
proposée par Carroll a travers cette équation tesfipoparticipe a
présenter le temps de l'apprentissage comme l'uee données
d’entrée pour le professeur. Ce ne sera pas nasreic

La perspective d’'une modélisation du temps didaetigans le
cadre micro invite en effet a considérer le tempd'éléve, non pas
comme une réalité en soi, mais comme un temps rappd
'organisation du milieu mis en place pour I'ensegient — sous
I'effet duquel les connaissances vont pouvoir apipa. Il s’agit d’'un
temps imbriqué au temps didactique.

4. La dimension pratique du temps didactique

A ces trois premiéres caractéristiques du tempsroruidlactique
(spiralité du temps, absence de hiérarchisation tmps de
I'enseignement et non réification du temps de Vé)es’en ajoute une
qguatrieme : le temps didactique est le temps dhna¢ique, au sens
anthropologique et méme interactionniste du terBans cette
perspective en effet, «l'action en train de seaefafla pratique)
implique que ceux qui I'accomplissent disposentnd’uamiliarité
immédiate (en actes et en paroles) avec ce gadistle faire pour
réaliser l'activité dans laquelle ils sont engagé®gien & Quéré
2005, p.98). Comment ne pas supposer cette « &it@limmédiate »
de la part du professeur dans la construction duapse micro-
didactique ?

Rappelons-le, le cadre micro est celui de la sémpen
d’enseignement qui, bien que composée d'un ensenleéances
entre lesquelles le professeur aurait la posshilé "sortir du jeu” et
de planifier par exemple la suite de son enseigngnse caractérise
essentiellement par le fait qu'un grand nombre e décisions se
prennent en contexte et sur le vif ; interrogemigeltel éleve, délivrer
une information complémentaire, décider de ne pasnsttre un
énoncé pourtant prévu dans la programmation, etusNpensons
important de noter et d’assumer théoriquement gaebntraintes du
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systeme dans lequel il est pris au niveau micrgestide sa part une
forme de rationalité spécifique, éminemment pratidia pratique du

professeur, vue sous I'angle des modes par lesqealsrnier va faire
avancer le temps didactique, ne peut ainsi étreéappdée a I'aune
du seul spectre de la rationalité stricte, ou derddique de la logique,
sauf, nous dit Bourdieu, a « lui demander plusodggle qu’elle n’en

peut donner et [a] se condamner ainsi soit a Iubrexer des

incohérences, soit a lui imposer une cohérenceééosc (Bourdieu

1980, p.144).

Le temps micro-didactique, qui ne se consigne passdun
curriculum sous la forme d’un texte du savoir conaneniveau méso,
ne posséde ainsi aucun autre mode de manifestati@rcelui de son
déploiement dans et par I'action ; il est tout @nporté par ce qui est
en train d'étre fait, et donc ceux qui sont ennraie le faire,
professeur et éleves. Bien s(r, les causes des tatiBons relévent
d’Arrieres-plans divers tels que les caractérigsocioculturelles
des éléves, I'épistétmologie spontanée du professedest-a-dire
ailleurs que dans la situation au sein de laquaikes s’actualisent.
Mais il serait toutefois dommageable d’écarter trapidement ces
contraintes strictement situationnelles que lege®éur doit gérer tout
au long de sa lecon, dont certaines apparaisseticiyp@rement
influentes : celle, par exemple, liée au fait getiseigne a un groupe
et que certains de ses choix ne peuvent étre cempien lien avec la
guestion groupale ; celle relative a la quantitéesheps dont il dispose
pour cela — et qui ne cesse de s'amenuiser autfar mesure de
'enseignement ; celle, encore, relative a la stmation du savoir
enseigné.

Ces seuls exemples soulignent la nécessité d'uneblelo
convocation théorique dans I'entreprise visant adfiser le temps
didactique dans le cadre micro : anthropologiquend’part, capable
de rendre compte de l'action dans sa pleine dimaengpraxique ;
didactique, d’autre part, car le temps didactigse lgen le temps
d’'une pratique spécifique, I'enseignement.

VERS DE NOUVELLES MODELISATIONS DU TEMPS
MICRO-DIDACTIQUE : APPROCHE CRITIQUE

« Notre action ne s’exerce commodément que sumpdids fixes ;
c’est donc la fixité que notre intelligence reclmer¢ elle se demande
ou le mobile est, ou le mobile sera ; ou le mopaésse. » (Bergson,
1969, p.6).
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Comme le signale Bergson, penser le temps, dans saumobilité,
est une opération a laquelle notre entendemersteésLette mobilité
se retrouve au cceur des différents éléments théwiget
épistémologiques examinés ci-dessus a propos dypstemicro-
didactique : le mouvement spiralaire, I'impossildissociation du
temps de l'apprentissage et du temps de l'enseignem et donc
l'impossibilité d’envisager I'un a l'aune de l'indéndance et de la
fixité supposées de l'autre — et enfin la dimengoatique du temps
didactique. Armée de tels instruments, nous praposemaintenant
d’examiner la maniére dont il est possible de msdélle temps
didactique dans le cadre d’'une séquence d’ensegme@ar, en dépit
de la prédominance du cadre méso repérée danen@gue partie a
propos des définitions du concept, des avancéesé@atété menées
pour poursuivre le travail de théorisation dansdere micro d’'une
séquence. Nous envisagerons ici de maniére critdpiex d’entre
elles : la théorie des moments de I'étude de Charda{1997, 1999,
2002), et le modele d’hétérogénéisation didactiqite par Sarrazy
(2002b) et développé dans une perspective anthdimastique
(Chopin 2007 ; Chopin & Sarrazy 2009 ; Sarrazy 2007

1. Les moments de I'étude

L'intérét porté par la Théorie Anthropologique didéctique (TAD) a
la notion d’étude et de mise a l'étude a travers metions de
praxéologies mathématique et didactique peut &nsidéré comme
le signe d'un resserrement de la théorisation dev@ltard sur le
processus de transposition didactique interneawtfta possibilité de
prolonger I'étude du temps didactique vers le cawiczo.

Dans la théorie anthropologique du didactique,e@rganisation
didactique (ou praxéologie didactique) permetimaitfaire vivre dans
le systéeme didactique une organisation mathémafoueraxéologie
mathématique) relative au savoir visé. La respdlikalde cette
organisation didactique (OD) incomberait a I'engeigt, en respect
du principe suivant : « quel que soit le cheminemserivi, il arrive
forcément un moment ou tel geste didactique detna @&compli »
(Chevallard 1997, p.43). Toute praxéologie didamigeposerait ainsi
sur six moments s’organisant en quatre groupes :

Groupe | (Activités d'étude et de recherche)

1. Moment de la (premiére) rencontre la tache ;

2. Moment de I'exploration de la tache et de I'égesice de la
technique

3. Moment de construction du bloc technologico-thgee

Groupe Il (Syntheses)
4. Moment de l'institutionnalisation
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Groupe Il (Exercices & probléemes)
5. Moment du travail de I'organisation mathématigeteen particulier
de la technique)

Groupe IV (Contrdles)

6. Moment de I'évaluation
C’est bien cette classification de ce qui « doiveadr au cours du
processus d’étude », qui laisse a penser que lad#B une nouvelle
maniére de définir le temps didactique dans le eadicro : les
scansions de ce temps (assurant la production dueaa savoir)
correspondraient a la réalisation des différentsments. Certains des
enjeux théoriques et épistémologiques identifi@ssda partie 2 sont
d’ailleurs facilement repérables dans ce modele.

En premier lieu, I'affaiblissement voire la disgem de I'idée de
linéarité du temps didactique parait étre au cesdie préoccupations
de Chevallard : la « notion de moment, dit-il pgemple, ne renvoie
gu’en apparence a la structure temporelle du psosed’étude » et
réfere a une réalité plus « fonctionnelle » quehrerologique »
(2002, p.13). Selon Chevallard toujours, il essaiout a fait possible
que les différents moments s’organisent selon dedre® trés
différents, voire que chaque moment puisse réajipara plusieurs
reprises au cours d’'une méme lecon.

De la méme fagon, on peut noter que le temps dedignement et
celui de l'apprentissage sont ici réunis par limédiaire des
moments, ces derniers apparaissant comme de Vésitalierfaces
entre actions du professeur et actions des élelsshstacle
conceptuel du « temps de I'apprentissage » pavait el et bien levé
par ce modeéle, et avec lui, I'idée d'une hiéraratiim des temps dans
le cadre micro. La dimension restant encore arioger est alors celle
liée a la dimension pratique du temps didactigee guoi le modéle
des moments de I'étude nous permet-il d’appréhellidetion du
professeur sur ce mode bien spécifique ?

Dans le modéle de Chevallard, c’'est au professeimapmbe la
responsabilité de I'organisation des différents rante. On pourra
ainsi penser que les actions visant I'avancée dupsedidactique
pourront étre analysées dans la perspective d'amer de la capacité
des professeurs a réaliser ces différents mom@tgst & tout le moins
ce qu'ont proposé un certain nombre dauteurs acésion de la
11éme Ecole d’Eté de Didactique des Mathématiqdass le cadre
du théeme 1 consacré aux praxéologies didactiqu&onner et
Noirfalise (2002), Grenier et Menotti (2002), Ciead et
Matheron (2002), Noirfalise et Wozniak (2002). G'également ce
gue laissent supposer les travaux de Fonseca, Bboggshscon (2005)
ou encore ceux de Wilhemi (2005). Dans un grandhmerde cas, la
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réalisation de chaque moment dans les situatiorssdignement
observées est décrite par la sélection d’élémemtsadpus (ce que
font les enseignants) susceptibles de "remplir'sigsfonctionnalités
théorisées par Chevallard. Un tel usage de la ithélms moments de
I'étude est tres clairement descendant : la thédeat éprouver la
capacité du réel a endosser ou non ses catégbrsesnble en outre
tout a fait heuristique dans un domaine d’analysend, en ce qu'il
permet, par exemple, de repérer certaines causes de
dysfonctionnement de la construction du temps diiglae dans le fait
que tel ou tel moment n’ait pas été réalisé. Uniselge ne va pas pour
autant sans poser quelques questions.

D’une part, on pourrait se demander si cette teéofifre la
possibilité d’étre contredite par le réel qu’elkeuv expliquer, ou, pour
le dire autrement, si elle est potentiellementifialsle (Popper 1935).
Comment les faits pourraient-ils ici mettre en défa théorie quand
celle-ci est suffisamment "serrée" pour : 1/ soger les phénomenes
dans ses catégories et conforter ainsi sa vald#iseriptive ; 2/ soit
renvoyer au réel lui-méme, sous le coup du conskat son
dysfonctionnement (certains moments n'ont pas éganisés), la
responsabilité de I'échec de sa correspondance lavétéorie ? Un
second domaine de questionnement, plus spécifiqaejaestion qui
nous occupe de la modélisation du temps didactdpres le cadre
micro, concerne cette fois la capacité de la teédes moments de
I'étude a rendre compte de la dimension propremetique du temps
micro-didactique.

En effet, si la modélisation de Chevallard permé&valuer
'enseignement du point de vue de la mise en ptaceon d’'une
praxéologie didactique (tous les moments de I'étustant-ils
réalisés ?), dans quelle mesure est-elle capabtiddre la maniére
dont le professeur gére les contraintes contexsi@lbur faire avancer
son enseignement ? Quels moyens offre-t-elle paigirda dimension
proprement dynamique et pratique de la construaiotemps ? Pour
le dire autrement, la théorie permet-elle de senqmoer sur les
conditions par lesquelles le professeur aura |sipitig¢ de passer
d'un moment a lautre, c'est-a-dire de faire avante temps
didactique ? Cette question devient, croyons-notmt a fait
essentielle dans le cceur des trois premiers monumtEétude :
comment le professeur s’y prend-il pour passer aepilemiére
rencontre avec la tache a la construction du bkshriologico-
théorique ? Quelles contraintes pésent sur soore@tAppuyons-nous
sur les explications de Chevallard relatives a &égence d'une
technique a partir d’'une tache :

« Ce qui importe de la taché c'est qu'elle reléve d'un genre de
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taches culturellement connu des éléves. Car cesguise alors n'est
pas — en général — que les éléves apprennent anplicdes taches du
type dev. En réalité, la tachel « cache » et motive une tache t
« mathématique » d'un type T supposé problématmpg x, X, X",
etc., et en tous cas pour les éléves, et qui sgugind les acteurs de la
situation du monde décident d’accomplir la tasheelon une certaine
technique culturellement raisonnable pour les &ewe(Chevallard
2002, p.13).

Tout se passe comme si les conditions d'effectifitgpassage de « la
rencontre avec la tache » a « I'émergence d'unkenique » étaient
supportées par la «culture » : « culturellememinco», « culturel-
lement raisonnable » pour reprendre les terme&deslr. On pourra
noter en outre que ce recours a la « culture »paaft dans d'autres
écrits : dans chaque « institution | donnée, ndtev@llard, il existe en
général une seule technique, ou du moins un petihbne de
techniques institutionnellement reconnues [...]. thlle exclusion est
corrélative, chez les acteurs de |, d'une illusdm "naturalité” des
techniques institutionnelles dans | — faire ainsgst naturel..»
(1999, p. 225). Il resterait a pousser plus loexdmen de ce que
lauteur entend précisément a travers les noti@ dulture » et/ou
de «nature ». En I'état, nous pointerons seulemeet la fonction
gu'elles semblent assumer eu égard a I'élaboratiane technique
semble capitale et pose la question de savoir gidéesseur a encore
guelque pouvoir sur I'avancée du temps didactiquéerdroit des
premiers moments de I'étude, bref, si ce modeélee cfffectivement
les moyens de rendre compte de sa pratique (cfpi@HD05). Les
discussions autour de ce modeéle devraient ainsigiose poursuivre.

2. Le modele d’hétérogénéisation : éléments de pergation
Le modele d’hétérogénéisation didactique (Chopirs&razy 2009)
présente lui aussi un double ancrage théoriqudactique d’une part
(dans la théorie des situations didactiques en icpéer), et
anthropologique (une anthropologie de la praticgsestiellement). Il
est développé depuis la mise en évidence, parZaf2802b), du fait
gue I'enseignement nécessite, pour sa réalisatiolg création
d’hétérogénéité didactique permettant au professemr seulement
d’'ajuster le contrat aux caractéristiques de ssselddu point de vue
des connaissances en jeu) mais aussi de légitiomeesseignement
pour les éléves puisqu’elle consiste a faire apfrarain certain
nombre d'incertitudes quant a I'efficacité de lecosnaissances.
Prenons un exemple des plus élémentaires. Au cdius
enseignement donné, le choix de la difficulté desnéés qu’un
professeur soumettra a ses éléves déterminerapesitons dans le

N

jeu didactique, identifiables par exemple a travéas catégorie
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élémentaire réussite/échec. S'il propose un ex@reimp simple (ou
trop complexe) la classe aura de grandes chancessti® homogéne
en position de réussite (réciproquement d’échec)m&ntenant le
probléme est de difficulté moyenne, une partie aleldasse réussira,
une autre échouera et la classe sera alors coésidéomme
hétérogene. L'exemple montre bien que les conditiode
I'hétérogénéité de la classe sont moins a recherctans les
caractéristiques des individus que dans cellea diuation a 'origine
de leur affectation a telle ou telle position papport au reste de la
classe. Cette hétérogénéité, que I'on qualifie idadlique en raison
de son caractére institutionnel (elle n’est pas éigx personnes mais a
la situation que ces derniéres sont conduites apeccdans un jeu
social donné, cf. Mac Dermott & Varenne 1995), tligca ainsi
probablement sous linfluence d'autres énoncés, nikeau de
difficulté différent, ou bien plus largement recaidtr la maitrise de
connaissances d'une autre nature pour étre réuskistérogénéité
elle-méme sera différente selon qu’elle sera agpréde sur le mode
binaire réussite/échec, ou bien relativement a pwadette de
connaissances plus élargie qu’'il serait nécessirgposséder pour
faire face a la situation.

En résumé, I'hétérogénéité didactique peut étrmidééomme un
effet émergeant des différents positionnementsé&liges dans une
situation didactique donnée ; elle est a la foiscH#mue de, et créée
par, cette situation — méme si le positionnemeantééves correspond
souvent a des positions scolaires plus génériquesSarrazy (2002b)
appelle « péri-didactiques » (étre un éléve « horm moyen » ou
« faible » par exemple). L’hétérogénéité didactigeiéve ainsi d’'une
double nécessité :

i. d'une part, elle ne peut pas ne pas étre (un eteme peut

pas enseigner en dehors de toute situation d’emseignt, sans

proposer d’exercices ou de problemes a ses éléeegrant
nécessairement de I’hétérogénéité didactique) ;

ii. dautre part, elle est une condition de la diffusites savoirs

(comment un professeur peut-il faire progresseréeges sans

introduire de nouveautés ?).

Toute décision didactique prise par le professaurcaurs de son
enseignement (choix de tel probléeme, manipulatiertedle variable
didactique, etc.), générera des phénomeénes d'lyédétsation
permettant la diffusion du savoir et I'avancée eimps didactique, de
sorte que cet enseignement pourra étre décritné & I'aune de ce
processus nécessaire de création puis de déplacdihétérogénéité
didactique : les positionnements didactiques ausqles éleves
auront été affectés par les situations proposéemuleétre régulés,
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c'est-a-dire déplacés, par 'aménagement ou lasfoemation des
situations. Cette lecture de I'enseignement commesnsemble de
phénoménes d’hétérogénéisation et d’homogénéisdidattiques de
la classe constitue ce que nous nommons plus steoient le
« modele d’hétérogénéisation ». Reste a savoiruenun tel modele
nous parait offrir une définition du temps micralaitique compatible
avec les différentes caractéristiques recenséesldgartie 2.

En premier lieu, le modele d’hétérogénéisation mérde penser
théoriquement la dimension de spiralité du tempsrondidactique.
En effet, au coeur d’'une méme lecon, les différgtiénomenes
d’hétérogénéisation et d’homogénéisation peuvenaegitre selon
plusieurs organisations. Sur le mode de la suamedsien sir : la
classe serait hétérogénéisée, puis homogénéisisehgtérogénéisée
et ainsi de suite sur le principe d’'une "chenie"déplacant le long de
'axe du temps. Mais ces phénomenes peuvent égateapparaitre
enchassés, dans le sens ou une hétérogénéisatiiate ipourrait
n'étre régulée qu'a lissue d'un ensemble compled@autres
hétérogénéisations et homogénéisations intermeédjgius ou moins
locales, concernant I'ensemble ou méme une pagtiesient de la
classe. Cette possibilité d'enchassement nous elib&'une
reconstruction de linéarité dans les scansions etap$ micro-
didactique. Elle autonomise ce que fait concréténterprofesseur
dans le temps de son enseignement (c'est-a-dire aséens
nécessairement agencées selon une logique de siocyesle la
fonctionnalité didactique de telles actions powavdincée du temps
didactique : cette fonctionnalité, c'est-a-direrlaapacité a faire
avancer le temps didactique, peut étre penséeaviaide en écho de
différents moments (présents, passés ou futurkgmigeignement.

En second lieu, le modéle d’hétérogénéisation s I'idée
d’interdépendance, voire méme de consubstantiadité temps de
'apprentissage et du temps de I'enseignemenssibie théoriquement
idée d'un temps d'apprentissage non réifié, voinméme
dépsychologisé. L’hétérogénéité didactique estffat en instrument
permettant de penser le temps de I'éleve a pasdirled position
didactique qu'il occupe dans le processus d’avandéetemps
didactique, rejoignant sur ce point le niveau médisiactique ou
Chevallard avait montré [I'étroite relation entreratogénése et
topogénése dans le processus de construction dir.séne telle
perspective théorique présente I'avantage de déésiconditions de
possibilité de I'apparition de connaissances ndesebour I'éleve en
dehors de ses caractéristiques personnelles, é#las de la situation
censée les porter.
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3. L'anthropologique dans le modeéele d’hétérogénéisan
didactique

Nous avions situé les limites de l'usage de lariieédes moments de
I'étude dans le fait qu’elle ne permettait qu'unuwement descendant
dans l'analyse des phénomeénes didactiques : deélari¢ vers les
pratiques d’enseignement (méme si le chercheuggmen apparence
en "faisant remonter”" des éléments de corpus a@atigbrique). Loin
de nier I'existence de certaines régularités fometelles a propos des
pratiques d’enseignement sous l'aspect de la mardént se gére
'avancée du temps didactique, il reste qu’uneetglbstion ne nous
semble pas pouvoir étre pensée en dehors — voimere@ dépit — de
la maniére dont professeurs et éléves participentrétement a sa
genése. Le modéle d’hétérogénéisation permet selas de penser
un tel processus. Plusieurs points seront abordés @tayer cette
position.

Commencgons par un retour sur la critique formulgerapos du
modele des moments de [I'étude, selon laquelle celelmone
permettait pas de penser jusqu’au bout les moyens dispose le
professeur pour construire I'avancée du temps tiglee, notamment
a I'endroit des trois premiers moments ou il apisaait qu’'un certain
nombre de déterminants du passage d'un momentuérd'a@taient
dévolus au domaine de la « culture », échappast paradoxalement
a la maitrise du professeur. Le modéle d’hétéragatién propose de
ce point de vue une définition plutdét souple deslesode gestion du
temps didactique pour le professeur. Ces derniens sonsidérés
comme l'ensemble des actions qui lui permettentstlacturer les
situations d’enseignement, d'organiser des miliediactiques
suffisamment riches pour les éléves. C'est en pfiel’aménagement
de situations d'enseignement (évolution des cotratypes
d’assortiment didactique, etc.) que les phénomeénes
d’hétérogénéisation didactique pourront étre réslisque les
régulations d’hétérogénéités (créations ou rédmsjigpourront étre
menées. En chevillant ainsi les positions occupéetes éléves au fur
et a mesure de I'enseignement aux caractéristiqesssituations qui
les ont générées, le modéle d’hétérogénéisatioligaeuen retour le
pouvoir qui est donné au professeur, par 'aménagéme situations
nouvelles, de déplacer les hétérogénéités et derfaite avancer le
temps didactique. C’est en cela que le modéle éhgénéisation
laisse entiere la possibilité que ce soit le prdeas, ou plutdt ses
actions (la nuance est importante), qui réalisgateée du temps
didactique.

Insistons sur cette précision concernant la difféee entre
« professeur » et «actions du professeur». Le éfmod
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d’hétérogénéisation confére a la pratique du psef@s un pouvoir
indéniable sur I'avancée du temps didactique niaiig tompte du fait
qgue le professeur n'a pas les pleins pouvoirs ayprepre pratique.
Un certain nombre de contraintes agissent en affetceur de cette
pratique, participant a orienter I'action du preesr dans le feu de
l'action. Le modéle d’hétérogénéisation ne les @xcpas. Au
contraire, I'approche anthropologique du contexaasdlequel est pris
le professeur (Chopin 2008) permet par exempleeddre présentes,
voire méme ‘inévacuables’, certaines influences emssles
auxquelles il est soumis in situ. Nous nous inggEmns seulement a
trois d’entre elles, étroitement liées et tout é&mis contenues dans la
maniére dont le temps didactique va pouvoir étrestrait : le groupe,
le type de savoir en jeu, et le temps Iégal allpudr I'enseignement.

Le modéle d’hétérogénéisation formalise l'idée tpigrofesseur
n'enseigne pas d'abord a des éléves, mais a umpgrdiéléves. Il
explique en effet en quoi les positions occupéeschaque éleve au
cours de I'enseignement ne peuvent étre considérédehors de leur
relation avec la position occupée par le resteadeldsse. Sous le
modele d’hétérogénéisation donc, ce sont des difffrs de
positionnements que gere le professeur. Ainsipksibilité qu'il aura
de réguler telle ou telle erreur produite par uBvéldépendra-t-elle
nécessairement de I'état d’hétérogénéisation de tesgroupe, et des
conséquences que pourra revétir ce temps de riggufaur le reste
du groupe : est-ce le moment pour le professeuaide attendre le
groupe pour réguler une position marginale ? On barreur de cet
éleve apparait-elle ~ comme symptomatique d’'un état
d’hétérogénéisation significatif pour I'ensemble ke classe ? Le
modele d’hétérogénéisation cheville 'avancée duop didactique a
la nécessité de la gestion d’un groupe.

Mais ce groupe tel que le donne a voir le modéle
d’hétérogénéisation est toujours référé a la dimenstrictement
didactique de l'enseignement. En effet, c'est blannature des
situations dans lesquelles sont placés les élédggndant fortement
de la structuration conceptuelle du savoir en jgui préside a
I'établissement des différentes positions que @sidrs occuperont
au fur et a mesure de I'enseignement. Chaque lyé&géisation donne
a voir quelque chose de I'état de connaissancelésss, de ce qui a
été accompli dans I'avancée des connaissances et dpl'il reste
encore a accomplir : comment le professeur potiirad livrer & une
régulation trop peu significative relativement é@nfeu didactique de
sa lecon ? A linverse, comment tel ou tel étatétBnogénéisation,
relativement peu discriminant dans le groupe cléseepetit nombre
d'éleves seulement sont "laissés sur le carreaapparaitra au
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professeur comme ne pouvant pas ne pas étre réguotéles
connaissances en jeu lui semblent tout a fait foredaales. Alors
seulement, il deviendra nécessaire de "perdrerdpgée

Bref, le modele d’hétérogénéisation parait de detple vue offrir
une définition du contexte tenant ensemble la dquesiu groupe
(souvent située du c6té de la pédagogie) et celleagoir (pour sa
part renvoyée au champ du didactique), tout er taa dimensions a
la trame temporelle dans laquelle elles sont presegui reconfigure a
chaque nouvel instant «le possible et le légittmegui s'offre au
professeur. Ainsi se trouve pensé un contexte épaisnettant
d’appréhender la logique de lI'avancée du tempsctigize, c'est-a-
dire toute la cohérence qui peut résider dans laimement d'un
ensemble de décisions didactiques prises par dagseur dans le feu
de l'action. Ce sont de telles décisions qui petmmet (ou non) la
genése de connaissances nouvelles pour les éldre§, qui
produiront le temps du savoir. Le temps didactiguparait bien
comme le temps d'une construction spécifique, lmpte d'une
production.

CONCLUSION

A quoi aura consisté la mise en ordre conceptiédepeopos du temps
didactique que nous venons de réaliser ? Certaimerpas a
circonscrire des usages légitimes et d’autres glé rseraient pas dans
le champ de la recherche. Certainement pas non glowttre en
concurrence d'un point de vue absolu plusieurs rigaténs
possibles du temps didactique, dans le cadre miédans le cadre
micro. Ce que nous avons tenté de réaliser iciaeets différentes
étapes, reléverait plutdét d'une mise en lumiere ldes nécessaires
entre les usages possibles du concept de tempstidiga et les
modélisations théoriques qui les soutiennent. Bjea plus nuancée
en apparence, cette entreprise n'en conduit pasnsma des
positionnements théoriques et épistémologiquesivetaent tranchés,
et qui sur plusieurs aspects invitent sans aucutedi la poursuite de
la discussion, a des mises a I'épreuve empiricgtes,

Pour reprendre quelques-uns des points abordés aariexte,
nous avons en premier lieu voulu faire apparatrarment les usages
auxquels se livrent les chercheurs pour poseraiietrde nouvelles
questions impulsent inévitablement une migratios dencepts vers
de nouveaux domaines (en l'occurrence ici, du niveeso vers le
niveau micro-didactique), et comment un tel phénoenappelle en
conséquent un retour sur le théorique et sur lesléiations
produites. C’est ainsi un temps de ‘face-a-facefreerusages et
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modeles que nous avons souhaité rendre possiblevars ces

qguelques pages. Il a été motivé par I'idée queéldaircissements
théoriques et épistémologiques relatifs a la didimi du temps

didactique dans le cadre micro de séquences dgrE®ent

posseédent de réels enjeux scientifiques pour |&ades phénoméenes
d’enseignement.

Les deux modéles du temps micro-didactique présentdui des
moments de ['étude ainsi que le modele d’hétéragétién,
témoignent selon nous de cet intérét, en ouvratgsaintelligibilités
nouvelles, quoi que différentes, sur ces phénomé®iest pour cette
raison que nous avons tenté d'en examiner la podsgective. En
I'état de notre réflexion, le modéle des moment§é&tade permettant
des descriptions des praxéologies didactiques neiseseuvre par le
professeur est apparu heuristique pour décelerucen’q pas été
réalisé par le professeur en terme de moment. Ledélmo
d’hétérogénéisation quant a lui nous semble perenate rendre
compte, sur un mode plus ascendant, de la manime ld temps
didactique se construit par la pratique, au cromgnde dimensions
anthropologiques et didactiques. Pour différents goient ces deux
modeles ainsi que les usages auxquels ils condulsendes buts de
cet article serait atteint si nous avions montr@ djun et l'autre
offrent des moyens spécifiques de penser la terigorae
I'enseignement dans le cadre resserré d’'une ségquiagseignement,
c'est-a-dire dans un lieu ou se logent des phénesnéout aussi
essentiels qu’inexorablement labiles.
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